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Gianni Ghisla

Allgemeinbildung und Berufsmaturität

Philipp Gonon schrieb 1994, im Vorfeld zur Einführung der Berufsmatura:

“ …es gilt bei der Einführung der Berufsmatura in der Schweiz eine Interessenbalance zu finden, zwischen ökonomisch-berufsbezogenen Anliegen und dem Anspruch, auch berufsbezogene Bildung verallgemeinerbaren und wissenschaftsbezogenen Kriterien zugänglich zu machen.” (Gonon 2002, 360)

In die administrative Sprache der BM-Verordnung wurde dies wie folgt umgesetzt:

Art. 2 
1 Die Berufsmaturität umfasst eine berufliche Grundausbildung und eine erweiterte

Allgemeinbildung. Sie erhöht die Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz ihrer Inhaberinnen und Inhaber und fördert deren berufliche und persönliche Mobilität und Flexibilität.

2 Die Berufsmaturität schafft namentlich die Voraussetzungen für ein Studium an

einer Fachhochschule und erleichtert den Besuch von Ausbildungslehrgängen an

höheren Fachschulen sowie die Weiterbildung im Beruf selber.

3 Wer die Berufsmaturität erworben hat, erfüllt die Bedingungen für den Eintritt in

eine komplexere und anspruchsvollere berufliche Tätigkeit und ist in der Lage, in

einer solchen Tätigkeit Verantwortung gegenüber sich selbst, Mitmenschen, Gesellschaft und Umwelt zu übernehmen und zur Förderung der Wettbewerbs-fähigkeit der schweizerischen Wirtschaft beizutragen.

In der pädagogischen Sprache des RLP-BM wird dies als Kompetenz definiert:

Die BM ermöglicht den Lernenden

(...)

über eine Allgemeinbildung zu verfügen, die zur persönlichen Entfaltung und zur Fähigkeit beiträgt, im sozialen und kulturellen Umfeld aktiv zu bestehen (kulturelle Kompetenz). (RLP-BM, S. 9)

Es steht auch deutlich fest, dass das neue Berufsbildunggesetz eine Verstärkung der Allgemeinbildung verlangt.

Die Aussage von P. Gonon war sicher nicht ein Paradebeispiel von Deutlichkeit und Evidenz. Denn: Worin soll die evozierte Balance bestehen? Und: Was ist unter der Aussage zu verstehen „berufsbezogene Bildung soll verallgemeinerbaren und wissenschaftsbezogenen Kriterien zugänglich machen“?

Aber man spürt es heraus: Es geht um etwas Neues, wir sind daran, Neuland zu betreten und damit ist wohl eine grosse Herausforderung verbunden.

Mein Versuch, einige Anmerkungen zum Thema „Allgemeinbildung und Maturität“ zu formulieren, hat mit diesen Fragen und mit dieser Herausforderung zu tun.

Erlauben Sie mir deshalb, mich mit einem dreifachen Zugriff  wenigstens skizzenhaft dem Thema anzunähern:

a) Ein historischer Zugriff mit einer Fokussierung des Werdegangs des Bildungs- bzw. des Kulturbegriffs.

b) Ein Zugriff über die Betrachtung einiger Anforderungen der heutigen Lebenswelt 

c) Ein Zugriff über die quantitative Entwicklung der Bildungsgänge der Sekundarstufe II
Historischer Zugriff

Der Bildungsbegriff ist im Deutschen dem Kulturbegriff sehr nahe. Dort wo im Deutschen die Rede von Bildung ist, sprechen andere Sprachen wie Englisch oder Italienisch von Kultur. Das Französische zieht eher Civilisation vor – was nicht dem Zufall zu verdanken ist, wie wir noch sehen werden.

Es ist deshalb sinnvoll, die Ursprünge des Bildungsbegriffs, der erst Ende des 18. Jahrhunderts eingeführt wurde, bei der Entwicklung des Kulturbegriffs aufzuspüren.

Ich gehe dabei von der allgemein anerkannten Gegenüberstellung von Kultur und Natur als begriffliche Voraussetzung aus und konzentriere mich auf den Werdegang des Kulturbegriffs im Bildungskontext (wichtige Bezüge etwa zu Politik, Macht und Demokratie wie sie von H. Widmer in seinem Referat angesprochen wurden werde ich nicht diskutieren).


Der Kulturbegriff hat seine Wurzeln in der Tradition der griechischen paideia und der lateinischen humanitas, die die Verwirklichung des wahren und tugendhaften Menschen mit eben der Bildung bzw. mit der kulturellen Ausformung verbanden. 

Diese Ansprüche finden sich dann in den mittelalterlichen artes liberales wieder, nämlich der Basis des mittelalterlichen Bildungskanons (vgl. die septem artes liberales: Musik, Geometrie, Astronomie, Arithmetik, Rhetorik, Grammatik,  Dialektik).

Ein wichtiger gemeinsamer Nenner sichert die Kontinuität des Begriffs über die Zeit hinweg: Nämlich der Umstand, dass Kultur ein Privileg einer kleinen, ja sehr kleinen Aristokratie ist. Der damalige Kulturbegriff war ein Elitebegriff: In Athen hatten nicht mehr als 10% der Bevölkerung den Anspruch auf das Bürgerrecht, die Frauen ausgeschlossen.

Die Renaissance läutet eine erste kritische Wahrnehmung diese Kulturbegriffs ein: Die Entstehung der Wissenschaften und der Techniken hat den Begriff gewissermassen befleckt, das Feld der klassischen artes liberales wird unwiderruflich ausgeweitet. 

Den (vorläufig) endgültigen Bruch mit  der als Privileg verstandenen Kultur verdanken wir aber der Aufklärung, welche jedem Menschen dank der Vernunft die Möglichkeit zutraut, sich eine Kultur anzueignen. Zugleich nimmt die Aufklärung das Erbe der Wissenschaftler der Renaissance auf, welche sämtliches Wissen dem Kulturbegriff zuordneten. Die Enzyklopedie gilt dafür als Kronzeuge. Daraus wird sich in der französischen Tradition die Civilisation, gewissermassen als Gegenstück zur Kultur bzw. zur deutschen Bildung entwickeln.

Damit treten wir in den Entwicklungsverlauf des Bildungsbegriffs. 

Das Erbe des Sturm und Drangs und des Romantizismus, als erste Formen der kritischen Aufklärungsbetrachtung und der Kritik des industriellen Kapitalismus,  antretend, hat sich 

• Ende des 19. Jahrhunderts der Kulturpessimismus etwa mit Schonpenhauer und Nietzsche entwickelt. Hauptmerkmal des Kulturpessimismus: Die kritisch-radikale Auseinandersetzung mit dem Positivismus und der kapitalistischen Zivilisation.
Diese Tendenzen werden den kulturellen Diskurs im 20. Jahrhundert entscheidend mit prägen, so 

• bei der Kulturkritik etwa von Freud (Das Unbehagen der Kultur) und Spengler (Der Untergang des Abendlandes) und 

• danach, unter der Last der zwei Weltkriege und des Nazismus, bei der Herausbildung der Frankfurter Schule mit Horkheimer und Adorno (Die Dialektik der Aufklärung).

Dieses Szenario liefert den historisch-kulturellen Kontext für die Einbettung des Bildungsbegriffs.

Eine entscheidende Rolle spielen dabei G. Herder und W. v. Humboldt, die, im Gleichklang mit dem klassizistischen Diskurs von Schiller und Goethe, die humanitas d.h. eine organische Vision des Menschen mit Geschichte, Natur und Gesellschaft zu neuem Leben erwecken. Hierauf bauen sie für die Grundlegung des humanistischen Gymnasiums auf. 

Daraus geht die deutsche Bildung hervor und zwar als Erneuerung des klassischen, elitär gekennzeichneten Kulturbegriffs. Was zeichnet diesen, im Verlaufe des 18. Jahrhunderts zum bürgerlichen Bildungskanons avancierten Bildungsbegriff aus? Vor allem zwei Merkmale:

• Das erste in den Worten von  W. von Humboldt: 
“…alle Bildung hat ihren Ursprung allein in dem Inneren der Seele und (kann) durch äussere Veranstaltung nur veranlasst, nie hervorgebracht werden.” 

(zit. da Lepenies 2003, 16).


• Das zweite in den Worten von G. Herder und nochmals W. von Humboldt: 

· “Menschen sind wir eher, als wir Professionisten werden! 
(zit. nach  Fuhrmann 1999, 29)
· “Wird beides vermischt (nämlich Allgemeinbildung und berufliche Bildung), so wird die Bildung unrein, und man erhält weder vollständige Menschen, noch vollständige Bürger einzelner Klassen.  (Zit. da Fuhrman 1999, 30)
Programmatisch gilt es demnach für die gymnasial-humanistische Bildung möglichst rein und unberührt zu bleiben, fern von den geschichtlichen Einflüssen und von den negativen Auswirkungen der sozialen Welt, der Technik und der Arbeit.

Ein grosser Teil der europäischen „Bildungselite“ wurde auf dieser Basis ausgebildet. 

Es ist für uns durchaus einsichtig, dass die radikale Kritik an diesen Bildungsbegriff erst nach den  grossen kriegerischen Katastrophen des 20. Jahrhunderts entsteht. So erklärte Theodor Litt 1947 in einem Vortrag mit dem Titel „Berufsbildung und Allgemeinbildung“:

„Wenn man Bildung als Fähigkeit definiere, sogenannte Kulturgüter verstehend aufzunehmen, planvoll zu pflegen, dem Bewusstsein der Lebenden gegenwärtig zu halten und an die Nachwachsenden zu überliefern, dann dürfe man sich trotz der kriegsbedingten Verluste noch stets ‚gebildet’ nennen; wenn man sie jedoch für eine ‚innere Form’ halte, für eine hierdurch bedingte Seelenhaltung, die in den Stürmen des Daseins einen festen Stand verleihe, dann sei sie – infolge der deutschen Katastrophe – gänzlich dahin.“ (Fuhrmann 1999, 34)

Allerdings meint Fuhrmann, die Kritik gleichsam ausweitend (sich auf Walter Jens beziehend1999, 35): 

„ Die bürgerliche Bildung sei nicht erst, wie Litt angenommen hatte, im Zeitalter der Weltkriege ihrer Substanz verlustig gegangen, sie habe vielmehr – jedenfalls in Deutschland – schon um die Mitte des 19. Jahrhunderts ihren politischen, freiheitlichen, ‚jakobinischen’ Impetus eingebüsst und sei schon damals zu einer apolitischen, eskapistischen, ästhetisierenden Ideologie verkommen.“

Aehnlich scharf geht Wolfang Lepenies mit dem Pathos des deutschen Bildungsbegriffs um:

„Vor die Alternative  zwischen Citoyen und Bourgeois haben wir uns für den Bildungsbürger als Ideal entschieden. Wir Gebildeten sind davon überzeugt, dass ein Busfahrer seinen Daseinszweck erst dann voll erfüllt, wenn er in der Frühstückspause Schubert-Lieder summt, und dass einem Manager auch die schlimmste Pleite verziehen werden darf, wenn er nur Schillers „Bürgschaft“ hersagen kann.“

(... und weiter)

„Weitgehend pflegte man die Illusion, der Gebildete werde wie selbstverständlich durch eine Art von moralischem Schild geschützt.“(Lepenies 2003, 17)

So gilt es heute, den Anspruch der sogenannten wahren Bildung wohl ohne  Reue aufzugeben. Dies hat aber Folgen. 

U.a. zwingt es uns dazu, auch die Trennungen, die sich im Verlaufe der letzten zwei Jahrhunderte im Schosse des Bildungsbegriffs herausgebildet haben, in Frage zu stellen:

• jene zwischen Geistes- und Naturwissenschaften und

• jene zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung. 

Wir müssen uns also auf die Suche nach einem neuen Bildungs- und Kulturbegriff begeben. Dies ist die Herausforderung, die sich aus der historischen Betrachtung stellt.

Zweiter Zugriff: Anforderungen der heutigen Lebenswelt

Die Moderne hat das Projekt der Aufklärung nicht vollenden können. So monierte J. Habermas schon 1980 beim Versuch, das Zeitgeschehen der westlichen Gesellschaften kritisch zu beleuchten. 

In der Tat scheint uns die Zeit davon zu laufen, daran hat uns der Vortrag von Fabio Merlini erinnert, denn der Versuch den Werdegang der Moderne mit ihren aufklärerischen Grundsätzen fortzuführen zerbricht an den radikal veränderten Bedingungen. 

Entwertung der Erfahrung, Diskontinuität, Kontraktion und Beschleunigung: Diese vier Merkmale heutiger Lebenswelt haben den Verlust der Wahrnehmung von Raum und Zeit zufolge. Alles scheint an das Hier und Jetzt gebunden zu sein. Die Zukunft holt uns permanent ein, das Prinzip Hoffnung (Bloch) wird entblösst.

Aus diesem, mitunter als postmodern charakterisierten, wenig erbaulichen Szenario, greife ich sehr skizzenhaft zwei Aspekte heraus, die mir in Bezug auf den Bildungsbegriff wichtig erscheinen:

• Die grenzenlose, wenn auch diskontinuierliche Zunahme des Wissens und die dank den neuen Technologien allgemeine Verfügbarkeit dieses Wissens,

• die Veränderung der Struktur der Arbeit im Sinne der Entgrenzung und Flexibilisierung (Baethge 1999,  25 ff)

Zunahme und Verfügbarkeit des Wissens haben mindestens zwei Konsequenzen für den Bildungs- und Kulturbegriff: Zum einen entziehen sie Bildung und Kultur endgültig der Kontrolle einer kleinen Elite. Insofern wird ein Anspruch der Moderne einlösbar. Zum Zweiten erschweren sie – wenn nicht gar verunmöglichen -  die Selektion eines Grundkanons in Form von Wissen. Damit ist Bildung inhaltlich nur noch schwer zu definieren. 

Die Veränderung der Struktur der Arbeit und die damit verbundene zeitliche, räumliche aber auch inhaltliche Entgrenzung und Flexibilisierung (Frau C. Langenberger hat gestern mit deutlichen Zahlen darauf hingewiesen), stellen die tradierte, auf definierbare und relativ stabile Kompetenzprofile basierende Berufsbildung grundlegend in Frage. 

Wir sehen also: Zwei zentrale Komponenten der heutigen Lebensweltkonstellation fordern den Bildungsbegriff – als Allgemeinbildung und als Berufsbildung – heraus. Der direkte Zusammenhang zwischen Bildung/Ausbildung und Erwerbstätigkeit ist daran sich aufzulösen (Forneck 1999, 51).

Wir sehen uns dringend gezwungen, nach neuen Begriffen Ausschau zu halten. Ein möglicher Horizont dafür ist im Bereich einer reflexiven Modernität sichtbar.

Dritter Zugriff: quantitative Entwicklung der Bildungsgänge der Sekundarstufe II

Sehen wir uns die Zahlen der Bildungsabschlüsse auf der Sekundarstufe II in der Schweiz in ihrem Verlauf in den letzten zehn Jahren an:

	In %
	Matura

CH / CHR+Ti / Ti
	BM
	Berufs-bildung

	90-91
	13.4  / 18.3 
	0
	71.5

	00-01
	18.5  / 25.3  /   28.9
	8.5 (Ti: 11.6)
	59.6


Wir stellen fest: Im Zeitabschnitt 90-91 / 00-01 sind

• die gymnasialen Maturanden von 13.4 auf 18.5 (5%) gestiegen; in der Romandie und im Tessin von 18.3 auf 25.3 (8%). Im Tessin betrug ihr Anteil  90-91 28.9%.

• die Berufsmaturanden von 0 auf 8.5% gestiegen.

Total: CH 26.8 / Romandie + Ti: 33.8 / Ti: 40.5

Gleichzeitig sind die Berufsbildungsabschlüsse gesamtschweizerisch von 71.5 % auf 59.6% gesunken.

Diese Zahlen sprechen eigentlich für sich. 

Die gymnasiale Matura muss wohl über die Bücher und ihren Bildungsbegriff überdenken. Die Berufsmatur muss ihren Bildungsbegriff neu kreieren. 

Gibt es Berührungspunkte? Überall in Europa, wo über die Zukunft der Bildung diskutiert wird, ist das Thema einer neuen, näheren Beziehung zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung, zwischen Academic Education and Vocational Training zum festen Traktandum in der Agenda avanciert (2002 fand in Zürich dazu ein Symposium statt, vgl. Oelkers 2003)

Insofern hätte vielleicht der Titel dieses Kongresses nicht „Eine Allgemeinbildung für die gesamte Berufsbildung?“ heissen sollen, sondern  „Welche Bildung für die zukünftigen Generationen?“ oder „Welche Kultur für welche (Aus-)Bildung?“

Konsequenzen für die Berufsmaturität

Ich werde nun einige Überlegungen zu den möglichen Konsequenzen für die Berufsmatura anstellen. Zwei Ebenen dürften von Interesse sein: 

· die Ebene der Bestimmung eines anzustrebenden Bildungsbegriffs und

· die Ebene der kontextuellen Bedingungen, die notwendig sind um Bildung, bzw. Allgemeinbildung zu fördern

Zur Begriffsbestimmung: Anhaltspunkte für einen neuen Bildungsbegriff

Es sei vorweg gesagt: Ich erachte die Berufsmaturität als einen besonders geeigneten Ort, um der Herausforderung eines neuen Bildungsbegriffs zu begegnen, ein Ort wo tatsächlich Aussicht besteht, jene von P. Gonon evozierte Balance zu finden. 

Ich beschränke mich nun aber auf die Skizzierung einiger Anhaltspunkte, welche möglicherweise auch für die weitere Diskussion anregend sein können.

• Orientierungs- und Handlungswissen
Diese in der deutschen Sprache übliche und wirksame Unterscheidung der zwei Wissenstypen scheint mir geeignet zu sein um zweierlei Anforderungen an die Bildung in der Berufsmaturität zu stellen: Erstens muss sie den Aufbau von Orientierungswissen ermöglichen, zweitens darf sie nicht auf Orientierungswissen beschränkt sein, sondern muss Handlungswissen einbeziehen. Bildung ergibt sich nicht nur aus deklarativem sondern auch aus prozenduralem Wissen.

• Sämtliche Disziplinen sind bildungsträchtig

Angenommen, bestimmte Fächer werden eher zum Orientierungswissen gerechnet – normalerweise jene,  aus dem geisteswissenschaftlichen Bereich – und andere (etwa die naturwissenschaftlichen und die Berufsfächer) eher zum Handlungswissen, so gilt es, von allen einen Beitrag zur Bildung zu erwarten. Die Unterscheidung zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden Fächern erscheint mir obsolet.

• Bildung hat mit Inhalten zu tun 

Ich gestehe: Mit dem Prinzip, dass den Inhalten, dem strukturierten und geordneten Wissen, eine zentrale Rolle entzogen werden soll, habe ich je länger desto mehr Mühe. Das so verstandene Wissen soll nicht auf dem Altar der thematischen Orientierung geopfert werden. Warum? Weil das Risiko, das Episodische, die Diskontinuität und das Zufällige zu verstärken sehr hoch ist. Weil zusammenhängendes, vernetztes Denken und ein interdisziplinärer Zugang zur Welt ohne die Basis eines strukturierten Wissens kaum vorstellbar ist. Deshalb bin ich der Ansicht, dass jedenfalls auf Maturitätsebene die Inhalte eine zentrale Rolle behalten sollen. Und dies heisst u.a.: Beibehaltung der Disziplinen als Grundstruktur des Lehrplans bzw. des Kanons.

Beibehaltung der Disziplinen bedeutet andererseits nicht etwa die Relevanz eines interdisziplinären Diskurses zu vernachlässigen. Im Gegenteil. So bin ich auch der Ansicht, dass der aktuelle Rahmenlehrplan der Berufsmatura seine Sache nicht schlecht löst.

(Die Frage der Kompetenzen wird an dieser Stelle nicht aufgegriffen, da sie Gegenstand von anderen Vorträgen ist.) 

• Bildung als Einstellung 

Wollte man den Bildungsbegriff als vorwiegend Innere Disposition neu auslegen, dann müsste die Warnung wohl auf rot geschaltet werden. Und dennoch kann Bildung nicht einfach als Verfügbarkeit von Wissen und Fähigkeiten aufgefasst werden. Einstellungen gehören dazu, im Sinne einer offenen, kritischen und reflexiven Haltung. Dazu würde ich zwei Komponenten präzisieren:

• eine sokratische Komponente: „Ich weiss, dass ich nichts weiss“ oder das Bewusstsein der eigenen Grenzen

• eine cartesianische Komponente: Der radikale Zweifel als kritische Haltung und Voraussetzung für die Neugierde.


Die Resultante daraus könnte sein: Der Hang zur Selbständigkeit und zur Freiheit im Kantschen Sinne. Also doch aufklärerisch, aber vielleicht im Sinne einer reflexive Moderne.

Zu den Kontextbedingungen 

Es seien zweierlei Bedingungen thematisiert: die curricularen und die berufsethischen.

Die curricularen Bedingungen

Notwendig sind Lehrpläne, die tatsächlich den Rahmen vorgeben, und den notwendigen Spielraum für die pädagogisch und didaktisch sinnvollen Anpassungen lassen.

Ein Lehrplan, der bis ins Detail vorschreibt, was Lehrkräfte tun sollen, beobachtbare Verhaltensweisen angibt, Methoden und Beurteilungsverfahren vorschreibt, ist nicht dazu angetan, Bildung zu fördern. 


In diesem Sinne scheint mir, dass der RLP-BM den sinnvollen Weg geht, genauso wie der ABU-Lehrplan zumindest im Grundsatz. Diesen Weg gilt es aber zu verteidigen, gegenüber Tendenzen, die man schon der pädagogischen Geschichte anvertraut glaubte, aber wieder Auftrieb haben.

Die berufsethischen Bedingungen

Nur Lehrkräfte, die ihre ethische Verantwortung für den Lehr- und Lernprozess übernehmen können, sind vermutlich imstande, Bedingungen zu schaffen, die für das Entstehen von Bildung günstig sind. Solche Bedingungen müssen geprägt sein, von einem Geiste der freien Auseinandersetzung und des individuellen und kollektiven Engagement. Kommt dieses Berufsethos zu kurz, weil es auf dem Altar von zentralistischen, bürokratischen bzw. standardisierenden Steuerungsansprüchen geopfert wird, dann   wird sich Bildung nicht entfalten, weil bei den Lehrkräften jene menschliche Dignität beschnitten wird, die es bei den Jugendlichen zu fördern gilt.

Schluss

Ich habe versucht aufzuzeigen, dass wir mit einer grossen Herausforderung konfrontiert sind: Nach einem neuen Bildungsbegriff suchen, der den Bedingungen der heutigen und, soweit absehbar, zukünftigen Gesellschaft gerecht werden kann.

Der Blick nach vorne ist notwendig. Der Blick zurück kann aber hilfreich sein. 

So möchte ich zwei Figuren zu Hilfe holen, die für diese neue Auffassung von Bildung gewissermassen Pate stehen. Nicht zufällig stammen sie aus jener Zeit, die in der abendländischen Kultur grosse Veränderungen eingeleitet hat, der Renaissance:

• die erste Figur ist jene von Leonardo da Vinci. Der Genius, der gleichermassen Wissenschaftler, Techniker und Künstler war. Er steht sinnbildlich für die Annäherung von Allgemeinbildung und Berufsbildung und für die kulturelle Würde der Arbeit.

• die zweite Figur ist jene von Pico della Mirandola. Ein weniger bekannter Humanist, dessen Hauptschrift den Titel trägt: Dignitas hominis, die Würde des Menschen. Nach Pico geht es darum, dass der Mensch zum Dichter des eigenen Lebens wird und das eigene Leben zum Kunstwerk, „damit du als dein eigener, vollkommen frei und ehrenhalber schaltender Bildhauer und Dichter dir selbst die Form bestimmst, in der du zu leben wünschst.“ (zit. nach Schmid 1999, 44)
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